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Los roles de género en las prácticas pedagógicas de
maestras y maestros del Distrito Capital, es una inda-
gación sobre la forma diferencial como las maestras y los
maestros asumen sus prácticas pedagógicas en razón a su
sexo y la interrelación entre dichas formas con sus ideas,
creencias y saberes sobre lo femenino y lo masculino. Se
aborda como problema de investigación la pregunta acer-
ca de la influencia de los roles de género sobre las formas
particulares que toman las prácticas docentes, basada en
la hipótesis de la existencia de conexión entre esas dos va-
riables.
Gender roles in teacher’s pedagogic practices in
Bogotá city, is an enquiry about diferencial way as teachers
makes theirs pedagogic practices in sense to the sex, and
the relationship between thats ways and theirs ideas, beliefs
and knows about female and male. Question about
influence of gender´s roles on particulars forms that teachers
makes their practices, it´s accost like problem´s research,
with supports on hypothesis, that connect both, gender roles
and teacher´s practices.
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Presentación
Los roles de Género en las Prácti-
cas Pedagógicas de Maestras y Maes-
tros del Distrito Capital, es un
estudio realizado por la Comisión
de Asuntos de la Mujer de la Aso-
ciación Distrital de Educadores
ADE1  referido a las prácticas pe-
dagógicas o “conjunto de activida-
des teórico-prácticas, realizadas por
las y los educadores, para cumplir
la labor de impartir en las y los
educandos conocimientos, valores,
hábitos y destrezas que les habilite
para convivir en sociedad y desa-
rrollar su potencial creativo”.
Se relevan las acciones prácti-
cas como mecanismos mediante los
cuales las personas se objetivan y
mediante las cuales los sujetos mani-
fiestan sus conocimientos, creencias,
valores, sentimientos y habilidades.
Se releva también el hecho de que la
actividad pedagógica en la escuela
básica formal haya sido primordial-
mente una actividad de mujeres, las
cuales, como grupo social, han
mantenido históricamente relacio-
nes cotroversiales con las activida-
des académicas convencionales, no
obstante su responsabilidad social
como educadoras y formadoras de
nuevas generaciones, cada vez más
exigente.
El sexo/género ha determinado
el estar en el mundo y por tanto ha
determinado también las opciones,
actividades, ubicación espacio-
temporal, deseos, necesidades y
pensamientos. Por ello se conside-
ra indispensable tenerlo en cuenta
como variable al estudiar fenóme-
nos y procesos culturales cruciales
como es la acción de las educado-
ras hacia las nuevas generaciones.
Se abordó como problema de
investigación la posible influencia
de los roles de género asumidos por
las y los docentes, sobre las formas
particulares que toman sus prácti-
cas pedagógicas, basadas en la hi-
pótesis de la existencia de conexión
entre esas dos variables. Por lo tan-
to la investigación indagó sobre las
formas diferenciales como las edu-
cadoras y los educadores afrontan
las tareas propias de su práctica
pedagógica en razón a su sexo y la
interrelación entre dichas formas
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con sus ideas, creencias y saberes
sobre lo femenino y lo masculino.
Estrategia
metodológica
Para afrontar el estudio se in-
dagó la vida de algunas institucio-
nes educativas del sistema formal
de educación básica y media voca-
cional a partir del recono-
cimiento y revaloración
de lo que realizan sus
maestras y maestros y lo
que ellas y ellos opinan
sobre esas realizaciones.
Luego se examinaron las
prácticas pedagógicas y se
establecieron algunas di-
ferencias según el sexo/
género de sus actoras/es y
las apreciaciones que ellas
y ellos manifestaron sobre
el particular. Se pasó de
ahí al análisis de esas prác-
ticas en relación con los
roles de género asignados
por la cultura androcén-
trica a mujeres y hombres
y las argumentaciones de
las maestras y los maestros
al respecto. Posteriormen-
te se afrontaron analíticamente al-
gunas de las ideas y creencias de las
y los docentes sobre la feminidad y
la masculinidad y algunas articula-
ciones que se pudieron establecer
entre las mismas y las recientes teo-
rías sobre la materia.
Se seleccionaron cuatro grupos
focales de docentes de cuatro cen-
tros educativos de la localidad San
Cristóbal, tratando de cubrir los di-
ferentes tipos de institución educa-
tiva representativos de la educación
formal en la ciudad así: A: un Cen-
tro Educativo Distrital mixto, de
grados preescolar a 7° de básica
primaria, con 17 docentes (15
maestras, 2 maestros). B: un cole-
gio privado mixto, de grados pre-
escolar a 11°, con 18 docentes (14
maestras, 6 maestros. C: un cole-
gio distrital masculino, regentado
por una comunidad religiosa, de
grados 6° a 11°, con 33 docentes
(19 maestras, 14 maestros). D: un
colegio privado femenino regenta-
do por una comunidad religiosa, de
grados 6° a 11°, con 28 docentes
(24 maestras, 4 maestros).
Se realizaron dos entrevistas a
las/os docentes, y tres sesiones de
grupos de discusión, en cada una
de las instituciones. Además se apli-
có una ficha psicosocial para lograr
información sobre datos personales
y familiares de las y los docentes.
Se establecieron seis categorías
de análisis de las prácticas pedagó-
gicas que recogen el conjunto de
acciones que emprenden cotidia-
namente las y los educadoras/es en
cumplimiento de sus funciones y
que al mismo tiempo permiten elu-
cidar las preguntas guías de la in-
vestigación propuesta a saber:
Transmisión/conducción de cono-
cimientos. Comunicar, dar a cono-
cer o compartir un conjunto de
saberes o de recursos para adquirir
conocimientos y saberes.
Organización. Orde-
namiento o disposición
de las diversas activida-
des, personas, situaciones
y objetos para emprender
una acción o lograr un
objetivo propuesto.
Cumplimiento de nor-
mas. Acato a las reglas o
pautas a seguir para el
cumplimiento del deber
y el sostenimiento del or-
den institucional.
Transmisión de pau-
tas. Comunicar reglas y
obligaciones, implícitas
o explícitas, para dar a
conocer acuerdos o mo-
delos establecidos, me-
diante una comunicación
que se hace a través de diferentes
manifestaciones del lenguaje.
Participación. Hacer presencia,
actuar, tomar decisiones, elaborar
compromisos, ejecutar planes, con-
certar y hacer propuestas. Generar
alternativas de solución a los pro-
blemas, buscar el desarrollo propio
y del entorno.
Toma de decisiones. Tomar la
iniciativa para optar, resolver, rea-
lizar un acto, asumiendo sus con-
secuencias; entrar a definir una
situación.
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Además se tuvieron en cuenta
categorías transversales para abor-
dar el análisis de las opiniones: a)
ideas, creencias, conceptos, que en el
contexto de la investigación se to-
man como similares, aun cuando
tales expresiones del pensamiento
guardan entre sí diferencias, para
indagar componentes cognitivos de
las prácticas a modo de actitud; b)
valores y sentimientos, tomados
como criterio para establecer el re-
conocimiento y valoración que
maestras y maestros hacen de sus
propias prácticas como expresión
de las creencias con las cuales eva-
lúan el mundo, la sociedad y sus se-
mejantes. El interés fue indagar por
los efectos de la exteriorización de
esas manifestaciones humanas.
Para el análisis de los datos se
orientó el proceso mediante el si-
guiente modelo cualitativo (ver
cuadro).
Hallazgos y resultados
1. La institución escolar
La institución escolar, espacio
vital de las prácticas pedagógicas,
estructura que define y pauta las
prácticas que allí se ejecutan, tam-
bién es definida y pautada por las
acciones y los actos singulares y
grupales de sus integrantes. Desde
allí se indaga a maestras y maestros
sobre lo que realizan de ordinario,
lográndose establecer que existe un
cúmulo de actividades que “tienen”
que cumplir cotidiana y permanen-
temente; en total mencionan 79; de
allí surgen preguntas acerca de la
necesidad de ellas, de la función que
cumplen, del aporte a la calidad de
los procesos educativos, de su senti-
do y de la posibilidad de cambiarlas.
Inicialmente, maestras y maes-
tros opinan que todas ellas son ne-
cesarias e igualmente importantes;
se resisten a jerarquizarlas argumen-
tando su validez para la formación
integral de las/os estudiantes. Sin
embargo luego establecen agrupa-
ciones y jerarquías, que en orden
de prioridades se refieren a:
1. Organización y realización de
clases
2. Saludo (buenos días-tardes)
3. Orientación en valores
4. Reflexión y organización de ac-
tividades varias
5. Diálogo con los alumnos
6. Citación y atención a padres de
familia
7. Revisión de tareas, agendas,
cuadernos
8. Organización de trabajo en grupos
9. Control de asistencia
10. Juegos y actividades lúdicas
11. Recreo o descanso
12. Organización y formación de
estudiantes
 
Concepciones sobre  
masculinidad y feminidad  
Actitudes 
Creencias  
Comportamientos 
Pautas que se transmiten 
Roles de género  
en las prácticas 
pedagógicas  
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La simple lectura, tanto del lis-
tado  inicial como del comprimi-
do anterior, no permite establecer
con precisión en qué consisten
cada una de esas actividades, tan-
to más cuando incluyen dentro de
ellas labores variadas y dispersas.
Sin embargo, de las discusiones sus-
citadas se logra percibir  elementos
que  dan  sentido al objeto
de la investigación,  obser-
vándose que:
· La organización y
realización de clases
que comprende buena
parte de la jornada es-
colar se toma como
“una” entre tantas
otras actividades sobre
la cual pocos detalles
y escalas de valoración
se hacen explícitas.
· El saludo al alumnado,
al iniciar la jornada, es
altamente valorado
como elemento que
incide en la formación
de las/os escolares, en
particular por las ma-
estras, como “el pri-
mer contacto” de
carácter formativo.
· Se impulsan en general ex-
presiones de religiosidad orien-
tadas fundamentalmente
por las maestras, con mayor
énfasis en los colegios reli-
giosos. Se infiere interés por
plantear una filosofía insti-
tucional y la búsqueda de un
perfil de estudiante, pero no
se evidencia en las activida-
des pedagógicas enunciadas
una articulación con esas
búsquedas.
· Las acciones pedagógicas se
centran en un modelo andro-
céntrico que invisibiliza la exis-
tencia de prácticas sexistas en
las relaciones interpersonales
y en las pautas de trabajo. El
colegio masculino señala co-
mo fundamental “formar ri-
gurosamente a los alumnos”
dando gran importancia a la
disciplina —manejada por
hombres—, buscan “elevar el
nivel académico” y para esto
cuentan con una planeación
que “se cumple estrictamen-
te”. En el colegio femenino
además del aspecto religio-
so, se hace énfasis en la pro-
yección a la comunidad
mediante el “Servicio So-
cial” con obras de las alum-
nas en labores que refuerzan
el rol tradicional de mujeres:
servir, dar, estar en función
de los otros.
· Existen comités sociales, para
las actividades de integra-
ción, que realizan y valoran
ante todo las maestras, refle-
jando una prolongación de
las labores domésticas de ser-
vicio que consumen gran
energía y tiempo escolar.
· La actividad depor-
tiva es práctica mayo-
ritaria de maestros;
algunas maestras hacen
ejercicios terapéuticos
y por prescripción mé-
dica, pero pocas prac-
tican deporte.
Esas características
de las instituciones estu-
diadas enlazan con pers-
pectivas analíticas de
varios enfoques teóricos
entre ellos el de la socio-
lógica del conocimiento
como el de Peter Berger
y Thomas Luckmann
(1991), el de vertientes
del feminismo como el
psicoanálisis con los es-
tudios de Rita Radl
Philipp (1996) y las teo-
rías educativas con Ma-
rina Subirats (1987). Es relevante
para el caso la teoría de las insti-
tuciones de Berger y Luckmann,
quienes definen éstas como entes
sociales cuya misión es controlar
el comportamiento humano cana-
lizándolo en una dirección deter-
minada, mediante la “tipificación”2
de las acciones que actores especia-
lizados asumen de manera habitual,
tipificándose al tiempo dentro de las
instituciones. Desde esa lectura las
acciones y actividades propias de
la escuela como institución, expre-
sarían manifestaciones propias de
la construcción social del género,
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basada en la división sexual del tra-
bajo predominante en las socieda-
des patriarcales.
La teoría psicoanalítica femi-
nista explica el proceso de  cons-
titución  de la personalidad
humana a partir de las interac-
ciones que se dan  entre el sujeto
y su  exterior, por lo cual
integra los aspectos y ex-
pectativas sociales con
sus propios deseos  y
puntos  de   vista y por
consiguiente la forma-
ción de las identidades
de género tiene carácter
marcadamente social.
Las estructuras sociales
que determinan identida-
des de género verticales,
dan valor ideológico a
una definición de los ro-
les de género, estableci-
dos en relación con los
cuidados y la socializa-
ción brindados a niñas y
niños y a las funciones
desempeñadas por muje-
res y hombres.
Sin embargo los ras-
gos patriarcales de la escuela no son
hoy directamente visibles, ante el
surgimiento de las sociedades mo-
dernas  que  promueven  la igual-
dad formal en la escolarización; tal
es  el énfasis de  los trabajos de Su-
birats, en los que advierte sobre la
necesidad de develar tales rasgos
mediante la observación sistemáti-
ca y la investigación.
2. Las prácticas pedagógicas
De la evaluación proporciona-
da por maestras y maestros de sus
prácticas pedagógicas centrando la
mirada en las diferencias observa-
das en razón al sexo/género, a la luz
de las categorías señaladas, se ex-
plica que:
a. La transmisión y promoción
del conocimiento es una de las
muchas actividades que “hay” que
atender en la escuela y se cir-
cunscribe a la actividad de “dictar
clases”, dando dentro de ella mu-
cha importancia a las “tareas”, en
particular por parte de las maestras.
Hay mayor referencia a los proce-
dimientos empleados por las/os do-
centes que a los procesos cognitivos
y a las relaciones intersubjetivas que
dan en el contexto de la clase.
Creen las maestras que en la cla-
se la adquisición de conocimientos
está relacionada con los sen-
timientos de agrado, alegría, acer-
camiento, bienestar, en tanto que
para los maestros median los resul-
tados, el procedimiento correcto, el
interés, lo concreto, el poder fijar
y establecer pautas. El fracaso o
éxito en la labor de transmitir co-
nocimientos, genera en maestras y
maestros sentimientos que expre-
san estados de ánimo y valoración
de las actividades. Las maestras ex-
perimentan ansiedad por cumplir;
los maestros difícilmente se refie-
ren a ello. Ni maestras ni maestros
hacen referencia a las di-
ficultades de aprendizaje
ni a diferenciaciones en-
tre chicas y chicos en el
acceso al conocimiento.
b. Respecto a  la  or-
ganización;  por  el cúmu-
lo y el  valor asignado a
las actividades mencio-
nadas, no se percibe la
existencia de un sistema
organizacional; lo acadé-
mico es menos valorado
frente a actividades
como solucionar caren-
cias institucionales y con-
flictos varios, cuidado y
control de alumnas/os.
Se perciben diferencias en
la atención a  esos servi-
cios varios: las maestras
atienden enfermos, los
maestros instalan equipos,  ellas
preparan la infraestructura, ellos
“ayudan”.
Seguir las pautas organizativas
produce sensaciones y estados de
ánimo: en las maestras preocupa-
ción e incomodidad por la premu-
ra del tiempo y la “indisciplina”  de
los/as estudiantes; en los maestros
preocupaciones por los resultados
académicos y a veces la disciplina.
Las maestras aluden reiteradamen-
te la falta de tiempo, el agite, el
estrés y el agotamiento, que expe-
rimentan desde antes de llegar a la
escuela, con la carga de trabajo fa-
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miliar que para la mayoría empieza
alrededor de las cuatro de la mañana.
c. La norma es considerada la
base de la orientación del  desem-
peño  profesional. La realización de
actividades normativas se conside-
ra cumplimiento del deber. Sin
embargo se observa poca claridad
acerca de las normas que deben re-
gir la actividad docente, sobre el
origen    de  las  mismas y  sus  priori-
dades. Recepción  y control de
alumnas/os; diligenciamiento de li-
bros reglamentarios y otros instru-
mentos; recolección y manejo de
dineros; disciplina, dirección de
grupo; solución de conflictos in-
terpersonales; festejo de fe-
chas especiales;
mantenimiento
de la autoridad
y de la imagen
modelo; asisten-
cia a reuniones de
trabajo y agasajos;
actividades acadé-
micas; atención a
acudientes, alumnas/
os, instituciones; am-
bientación del espacio
físico; horarios, agen-
das diarias de trabajo,
son las más frecuentes.
Frente al cumplimiento
de las normas se suscitan sen-
timientos de decepción por-
que las cosas no salen bien o
desmotivación por la actitud
de otras/os. Se hace referencia
a  la parcialidad de algunos/as
directivos/ase en particular las
mujeres —por la forma como
ejercen la autoridad. Las maestras
tienen una particular manera de
asumir las normas, según la valora-
ción que hacen de las mismas y de
su habilidad para cumplirlas, en un
actuar simultáneamente en varias
a fin de ganar tiempo y que todo
salga bien. Los maestros al asumir
el cumplimiento de las normas lo
toman de manera más práctica, “sin
ponerle tanta tiza” .
d. Transmitir pautas es una acti-
vidad significativa en la institución
escolar que implica producir y
transmitir una gama amplia de pau-
tas de comportamiento y actuación.
La falta de precisión acerca de lo
que se debe hacer prioritariamente
crea dificultades y tensiones pero a
pesar de ello se hace
énfasis en la
transmisión de normas para conso-
lidar la autoridad.
La preocupación por el cono-
cimiento como pauta de formación
es bastante ambigua; las apreciacio-
nes son de índole general, no se es-
cuchan argumentaciones sobre la
necesidad, la urgencia o la conve-
niencia de desarrollar habilidades
cognitivas.  Se observan  más argu-
mentaciones en torno a las normas
a seguir en cuanto al cumplimien-
to, la disciplina, la responsabilidad
y  la aceptación  de  las mismas.  Lo
indispensable son las reglas de com-
portamiento.
Las pautas contienen conno-
taciones sexistas como pensar lo
masculino en términos de
fuerza, valor, pundonor, com-
petencia, enfocando a los
muchachos  a  ser grandes ciu-
dadanos, y lo femenino co-
mo sensibilidad, belleza,
solidaridad y servicio,
enfocando a las mucha-
chas a conseguir familias
felices.
e. La participación se
considera indiferen-
ciada entre maestras y
maestros.  Se dice que
realizan las mismas
actividades, pero se
reconoce que  en
los  comités  insti-
tucionales traba-
jan mejor los
hombres pues
tienen más ca-
pacidad para
manejar los
conflictos.  La va-
loración de las capacidades de
hombres y mujeres crea una distri-
bución  del poder, cumpliendo con
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los modelos preestablecidos de lo
masculino y lo femenino.
Determinados atributos como
la capacidad de mando,  la autori-
dad, el liderazgo, la participación
directa en público, son ejercidos
por los hombres, naturalizándolos
de  tal modo que se produce una
asociación simbólica con el espa-
cio público, por lo cual el poder
público y jerarquizado queda vin-
culado a lo masculino. Atributos
como el saber escuchar, posibilitar
que todos estén bien, que haya to-
lerancia, diálogo, bienestar, son ejer-
cidos, en su gran mayoría por las
mujeres, relacionándolos directa-
mente  con  el   espacio   privado,
ejercicio que se manifiesta en las
prácticas pedagógicas, a través del
papel que desempeñan en su con-
dición de mujeres. Sobresale el he-
cho de creer que hay más acato a
los profesores.
La forma de participar en la vida
institucional se relaciona también con
los sentimientos. La mayoría de las
mujeres manifiesta sentir cansancio,
afán, apuro, angustia, aburrimiento,
mal genio, estrés y ansiedad; los hom-
bres no hacen alusión expresa a sus
sentimientos. La mayoría de maestras
desempeñan diferentes roles a lo lar-
go del día, como madre, como estu-
diante universitaria, como esposa,
como trabajadora, en un recargarse
de funciones familiares.
f. Tomar decisiones es inherente
a la docencia. Ellas se toman sobre
la disciplina, las clases, manejo de
dinero, atención a madres, padres y
alumnos, celebraciones, encuentros
deportivos; se tiene incidencia y
control según las funciones y la je-
rarquía que se ocupa. No es fácil
establecer diferencia en el tipo de
decisiones pero sí en el énfasis como
asumen y valoran lo que se decide.
Las maestras toman decisiones rela-
cionadas con el orden y el funcio-
namiento, los maestros lo hacen
también pero difieren en las mane-
ras de hacerlo: las maestras son mi-
nuciosas y detallistas, los maestros
son ejecutivos y centran sus valora-
ciones en los propósitos buscando
formas que agilicen el proceso.
Una carencia ampliamente per-
ceptible es la ausencia de toma de
decisiones respecto a los enfoques
pedagógicos, contenidos curricu-
lares, fundamentos administrativos
que permitan guiar la institución o
configurar una fisonomía propia del
trabajo docente.
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Las prácticas
pedagógicas y el poder
patriarcal
Lo observado tiene una lógica
en la construcción y distribución
androcéntrica de  los poderes y sa-
beres en la sociedad, lo cual se ma-
nifiesta en la organización  de los
roles institucionales y toma ex-
presiones como las observadas.
Todo lo cual, acorde al modelo
de la “organización científica del
trabajo” propia de la industria mo-
derna,  basada  en  la  distribución
sexual y social del trabajo, permite
comprender la  similaridad de la
vida  escolar local, con lo señalado
a partir de estudios realizados en
otros contextos. En ese campo,
Michael Apple (1989) se refiere –
en EE.UU.– a  la forma como mu-
jeres y hombres, con funciones en
el sistema de educación formal,
manifiestan sus actitudes a través
de los roles de género que asumen.
Se refiere a que la reestructuración
conductista de las prácticas peda-
gógicas, expone más a la mujeres a
la proletarización; a la  tendencia
general a prestar menos atención a
las condiciones en las cuales ellas
trabajan, al modo en que el capita-
lismo ha colonizado históricamen-
te las relaciones patriarcales, a la
relación histórica entre enseñanza
y domesticidad; a la resistencia
ofrecida  por las maestras no toman-
do al pie de la letra las instruccio-
nes y sacando tiempo para otras
cosas. Se siguen asignando a las maes-
tras responsabilidades en  cuestiones
prácticas  y  de  gestión, disminu-
yendo la posibilidad de incidir en
el diseño de sus propios currículos
que quedan en manos de los exper-
tos, al tiempo que la relación entre
el hogar y el empleo constituye una
manera de demostrar los lazos exis-
tentes entre clase y sexo. La aso-
ciación de servicio y educación, y
de ésta con trabajo femenino, la
hace menos valiosa.
En nuestro contexto, el estudio
evaluativo de las actividades reali-
zadas por las maestras y los maes-
tros entrevistadas/os,  permitió
establecer la existencia de manifes-
taciones diferenciales de los roles
observadas en razón de las identi-
dades de sexo/género. La labor de
las maestras podría catalogarse más
como un oficio –extensión del tra-
bajo familiar–, que como una pro-
fesión; tiene su misma lógica:
rutinario, mal calificado, desvalo-
rado, invisible, agotador, inadecua-
da remuneración, destinado al
cuidado y bienestar de otros/as. Si-
tuación que se hace más palpable a
medida que se desciende en el ni-
vel educativo; de ahí que el prees-
colar y los primeros años adquieran
perfiles muy próximos a la mater-
nidad. Los hombres en el oficio de
maestros, al  realizar las  activida-
des  propias de esa labor, le impri-
men diferente carácter: lo toman
con frescura (lo hacen como se pue-
da), delegan (maestras compañeras
les acompañan o sustituyen en las
labores más maternales), lo
escinden del resto de las activida-
des vitales (no trasladan, o lo ha-
cen menos, las labores o los efectos
de ellas a otros espacios), o lo elu-
den (tan pronto como les sea posi-
ble cambian de responsabilidad: se
pasan a cursos superiores o asumen
otras funciones que les saca del pro-
blema). Muchos de los maestros
suelen asumir actitudes bastante
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pasivas en torno a lo que sucede en
la institución educativa: se acomo-
dan fácilmente a las órdenes supe-
riores, se sustraen de las situaciones
conflictivas y con frecuencia de las
sociales, de tal suerte que su pre-
sencia puede pasar inadvertida,
mientras que para las maestras las
actividades docentes se asumen con
más dedicación y el cumplimiento
y eficiencia les afecta mucho, razón
por la cual se ven involucradas con
frecuencia en situaciones conflicti-
vas consigo mismas y con las/os
demás.
Aún cuando se observa la pre-
sencia de ideas y actitudes reno-
vadoras con respecto a los roles de
género, subsisten creencias que pro-
yectan esquemas de pensamiento,
arraigados en el inconsciente, por-
tadores de estereotipos patriarcales.
Con respecto a décadas ante-
riores se ve a las maestras realizan-
do estudios para acceder a niveles
profesionales y de postgrado y para
desempeñarse en áreas y niveles-
 de la docencia antes mayorita-
riamente masculinas (tecnologías,
ciencias “duras”, docencia univer-
sitaria, manejo de la palabra en
público, investigación), asistiendo
a eventos académicos, buscando
mejores posiciones en cargos de di-
rección y asumiendo críticamente
las disposiciones propias de las re-
formas educativas. Igualmente,
aun cuando no en la misma canti-
dad, se ven maestros en prácticas
con niños/as pequeños: juegos,
cuidados  en  salud,  salidas  peda-
gógicas, actividades sociales y otras
en que su capacidad afectiva pue-
de  ser vista  públicamente.
Además son muchos los valo-
res, habilidades y saberes que las
maestras están aportando a través
de sus prácticas a la construcción
de nuevas posibilidades para la
convivencia escolar: búsqueda de
bienestar para los demás, habilidad
para emprender tareas simultá-
neas, contribución al mejoramien-
to de la calidad de vida de quienes
les rodean. La preocupación por
los ambientes de aprendizaje y de
trabajo para las y los educadores,
conlleva una comprensión de la
existencia de estilos y modelos de
aprendizaje que coadyuva a que el
aprender no sólo sea necesario y
útil sino que además sea  agrada-
ble.  Ese aporte debe considerarse
un punto de partida para el reco-
nocimiento de métodos de apren-
dizaje propios de las mujeres,
basados en la “práctica de la rela-
ción”3  (se aprende mejor en gru-
po, a partir de las vivencias y en
ambientes agradables).
Las anteriores cualidades se de-
berían constituir en metas para pro-
mover el desplazamiento hacia éstas
de los maestros y demás varones,
sin dejar de lado la existencia de
cualidades que son haber masculi-
no al que se debería promover el
desplazamiento de las mujeres y ni-
ñas: disposición para el manejo de
la palabra en público, habilidad
competitiva, seguridad en sus ca-
pacidades, interés por el deporte y
por el desarrollo de la fuerza, inte-
rés por abordar la aventura y lo
desconocido.
Entre las creencias conserva-
doras que obstaculizan mayores
transformaciones se destaca la
presunción de mayor afectividad
en las mujeres a  partir  de lo cual
se potencia su sensibilidad y la ex-
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presión de afecto a través de su so-
cialización; el ejercicio del poder
por parte de ellas se orienta al lo-
gro de bienestar, a garantizar la ar-
monía y a que todo funcione bien,
por esto debe tener en cuenta has-
ta los mínimos detalles. En los chi-
cos se potencia, a partir de los
supuestos de su fuerza innata, la
aventura y los retos difíciles que
incluyen mayores exigencias y es-
tímulo para estudios de mayor ni-
vel de dificultad.
Se hacen referencias directas al
rol de madre que hace a las maes-
tras más aptas para atender las ne-
cesidades de los niños y las niñas
más pequeños/as, se aduce que es-
tos/as se sienten mejor con una
maestra porque les brinda más aten-
ción y cuidados, mientras que a los
hombres no les gusta trabajar con
pequeños porque sienten temor de
no responder. Las maestras por su
parte se sienten inseguras con gru-
pos de alumnos mayores.
La rivalidad entre las mujeres
en el ejercicio del poder, manifies-
ta una resistencia al cambio del
modelo establecido, resistencia que
se sitúa en el espacio individual y
colectivo, por cuanto las mujeres
que han accedido a espacios de
poder tradicionalmente negados,
son vistas como subvertoras por sus
congéneres que se mantienen en el
modelo tradicional. Se señalan ca-
racterísticas particulares que le
imprimen los hombres a la organi-
zación de su trabajo considerando
que el hombre tiene más poder de
decisión, más capacidad y genera
menos problemas. El rol asignado
al hombre está referido al ejercicio
del poder, a lo administrativo, al
espacio público.
En estudios realizados en varios
países se ha llegado a concluir que
lo más valorado en la escuela y en
la sociedad guarda relación con el
“rol masculino” estereotípico basa-
do en “producir” y “crear”, mien-
tras las actividades referidas al “rol
femenino” de contacto social (nor-
malmente no generan un producto
final) no gozan del mismo estatus
ni se reconocen como “reales” o
dignas de aprecio, por lo que están
en consecuencia devaluadas
(Askew y Ross, 1991).
Begoña Salas (1995) se refiere
a que la construcción de los mode-
los educativos responde, por un
lado, a la concepción andro-
céntrica de las diversas perspecti-
vas teóricas que se ocupan del
fenómeno social complejo de la
educación y la didáctica, y por
otro, a las concepciones previas
que el profesorado y los diferentes
agentes educativos tienen sobre la
jerarquización socio- cultural de los
géneros y que transmiten a través
del currículum oculto condicionan-
do también las pautas sobre eficien-
cia, organización y gobierno.
En síntesis, dos elementos ex-
plican lo anteriormente señalado:
en primer lugar el llamado magis-
terio continúa siendo pensado, di-
señado y ejecutado como práctica
femenina. Las maestras están
subrepresentadas en los niveles de
decisión y mando, no solamente
en número sino que tampoco sus
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iniciativas, aportes, cualidades y
saberes son considerados al mo-
mento de las definiciones políti-
cas. Pero además sigue siendo
dominante  el  modelo jerárquico
y patriarcal de la educación en su
conjunto –el deber ser de los pro-
cesos  educativos se orienta a la
competitividad cognitiva–, y de
la organización escolar en parti-
cular –verticalidad en la direc-
ción y el mando–.
La propuesta derivada de lo
observado y analizado es iniciar en
las relaciones intraescolares y en
particular desde las prácticas peda-
gógicas, procesos de revisión y eva-
luación que a la luz de nuevos
modelos de feminidad y mascu-
linidad,  posibiliten  nuevas formas
de intersubjetividad que produzcan
ambientes favorables para la escuela
renovada y equitativa.
Citas
1 La investigación fue realizada en 1997
por un grupo conformado por: Judith
Jiménez Rangel, Ana Mercedes Díaz
Blanco, Lila Margarita Ojeda, Luz Stella
Marcelo e Imelda Arana quien dirigió el
proyecto.
2 La tipificación se presenta al momento
en que las personas interactúan en la
realización de las acciones rutinarias
propias de la vida cotidiana, rutinas que
se aprenden mediante “esquemas tipo”
que se comparten y habitualizan. Esas
tipificaciones recíprocas de acciones
son productos históricos que se cons-
truyen en el curso de historias compar-
tidas. Se vuelven anónimas y se impo-
nen a medida que se habitualizan. La
suma total de esas tipificaciones y de
las pautas recurrentes de interacción
establecidas por medio de ellas, con-
forman las estructuras sociales deter-
minadas. (Berger y Luckmann, obra ci-
tada, pp. 49 a 51).
3 Concepto acuñado por grupos de femi-
nistas que se han dedicado al estudio de
las formas de acceso de las mujeres al co-
nocimiento formal.
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